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La littérature au secondaire québécois : 
conceptions d’enseignants et pratiques 
déclarées en classe de français
Judith Émery-Bruneau *
RÉSUMÉ
L’objectif de cette étude est de décrire les conceptions et les pratiques 
d’enseignement de la littérature en classe de français au secondaire 
québécois. À cette in, nous avons réalisé des entretiens semi-dirigés 
auprès de dix enseignants et ilmé des séquences d’enseignement de la 
littérature. Cet article analyse les contenus des entretiens relatifs aux 
conceptions et aux pratiques déclarées de ces enseignants. Cinq aspects 
dominants de leur rapport à la littérature sont décrits plus inement : 
leurs conceptions de la littérature, leurs critères de littérarité, les œuvres 
enseignées, les inalités de l’enseignement de la littérature et le rôle de 
la littérature dans le développement des savoirs. Dans la majorité des 
cas, le rapport des enseignants à la littérature est inluencé par leurs 
pratiques personnelles de la littérature, leur formation initiale et surtout 
le contexte d’enseignement.
ABSTRACT
The aim of this study describes the conceptions of French teachers in 
Quebec secondary schools, their declared practices and methods in 
teaching literature. Semi-structured interviews have been conducted 
with ten teachers and fews sequences of teaching literature have been 
ilmed. The content analysis of these interviews with regard to the con­
ceptions and practices declared by the teachers will be presented here. 
Four aspects of their relation to culture are described: the concep-
tions of literature, the corpus taught, the goal of teaching literature 
and its role in the development of knowledge. In the majority of cases, 
the relation of the teachers to literature is inluenced by their personal 
practices of literature, their initial training and above all, the teaching 
context.
 * Université du Québec en Outaouais.
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Au Québec, le ministère de l’Éducation a procédé à la révision des 
programmes scolaires pour l’enseignement du français au secondaire 
à quatre reprises au cours des 45 dernières années (1969, 1980, 1995, 
2005/2009). Depuis 1995, les prescriptions concernant l’enseignement 
des textes littéraires donnent de plus en plus de place à un contenu 
littéraire, particulièrement au 2e cycle du secondaire. Même si le pro-
gramme actuel contient une section intitulée « notions et concepts de 
littérature » (MÉLS, 2009, p. 146-159), les savoirs littéraires à ensei-
gner demeurent lous, tout comme le corpus d’œuvres qui n’est marqué 
que d’une quantité (cinq œuvres), à répartir en genres et auteurs variés. 
Puisque les enseignants sont libres de choisir les œuvres à l’étude, les 
modes de lecture (lecture stratégique, esthétique, littéraire, etc.), les 
approches (constructiviste, cognitiviste, etc.), les démarches (inductive, 
déductive, etc.) et les activités d’évaluation (examen de compréhension 
de lecture, production d’une analyse littéraire, cercle de lecture, etc.) 
à privilégier, leurs choix des œuvres littéraires à enseigner s’appuient, 
selon Dezutter (2007), sur leurs connaissances, leurs gouts, leurs objec-
tifs pédagogiques ou les contraintes matérielles du milieu. Outre ce qui 
concerne le choix des corpus, on ignore encore quels sont les objets 
enseignés sous l’appellation « littérature » dans les classes de français 
du secondaire québécois et comment ces objets sont enseignés.
Des recherches descriptives ont été menées sur les objets enseignés 
et les pratiques d’enseignement au secondaire québécois pour décrire 
comment l’écriture et la grammaire (Chartrand & Lord, 2010, 2013), 
la communication orale (Sénéchal & Chartrand, 2012) et la culture 
(Falardeau & Simard, 2011) sont enseignées au secondaire, mais au-
cune recherche n’a encore étudiée spéciiquement comment la litté-
rature est enseignée au secondaire québécois. La situation n’est pas 
unique au Québec : Daunay soulignait en 2007 que « dans le domaine 
de l’enseignement de la littérature, l’analyse des pratiques enseignantes 
demeure encore peu développée » (p. 157). Or, nous supposons que les 
pratiques d’enseignement liées à cet objet sont aussi hétéroclites que les 
conceptions rangées sous l’étiquette « littérature » sont polysémiques. 
Qu’est-ce qu’enseigner la littérature pour les enseignants de français ? 
S’agit-il de faire lire un corpus de textes ? D’auteurs à connaitre ? D’une 
manière d’écrire, de lire, de dire ou d’entendre ? De visions du monde ? 
Enseigne-t-on la « littérature », à la fois comme pratique et comme objet ? 
Bref, comment les enseignants conçoivent-ils et enseignent-ils cet objet ? 
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Approfondir cette question est le déi que s’est donné l’équipe de RELIT 
(Recherches sur l’Enseignement de la LITtérature) 1.
1. Littérature et rapport à la littérature : éléments du 
cadre théorique
S’inscrivant dans une perspective didactique, l’équipe de RELIT déinit 
la littérature comme un système composé de productions verbales vi-
sant à travailler le langage en tant qu’objet esthétique et de pratiques 
langagières qui les rendent possible. Nous sommes d’avis que la pra-
tique de la littérature
n’est pas seulement un support de lecture et de connaissances, mais 
[c’est] aussi l’objet d’une diversité d’activités d’écriture et d’oralité, 
les unes à dimension créative ou « hypertextuelle » (production d’autres 
textes ou performances oralisées au départ des textes lus), les autres à 
dimension critique ou « métatextuelle » (commentaires oraux et écrits) 
(Simard, Dufays, Dolz & Garcia-Debanc, 2010, p. 334).
La littérature, en plus d’être un objet à lire, à écrire, à dire et à entendre, 
est aussi un objet à connaitre et à penser, objet qui doit par conséquent 
être vu dans toutes ces dimensions pour être en mesure de faire une ana-
lyse ine de la façon dont on la pratique ou l’enseigne. Notre recherche 
s’intéresse de près à l’enseignement des textes littéraires, ce qui désigne 
toute production verbale, écrite ou orale, visant à travailler le langage, 
car la littérature « en tant qu’art du verbe […] explore les possibilités 
de dire le monde, de le représenter et même de le reconstruire par le 
langage » (Simard, 1997a, p. 56). À l’instar de Dufays, Lisse & Meurée 
(2009), on peut dès lors qualiier un texte de « littéraire » à l’aide de 
critères internes relevant de la forme (stylistique), des contenus (thé-
matiques, valeurs exprimant une vision du monde, etc.) et des liens entre 
les textes (intertextualité, transtextualité, etc.) et de critères externes 
relevant de l’auteur (contexte sociohistorique de production), du mi- 
lieu social (champs de production et institution littéraire) et du lecteur 
 1. L’équipe de RELIT a reçu une subvention du Fonds québécois de la re-
cherche sur la société et la culture (FQRSC), de 2012 à 2015. Cette contri-
bution présente l’analyse des résultats de la phase 1 de RELIT (conceptions 
et pratiques déclarées). Les résultats de la phase 2, portant sur les pratiques 
effectives de l’enseignement de la littérature, seront présentés dans une pro-
chaine contribution.
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(compréhension / interprétation, expérience affective, etc.). La littérature 
est donc un système complexe composé de l’ensemble de ces critères 
complémentaires. Dans cette perspective, s’intéresser à la littérature 
comme objet enseigné oblige à prendre en compte des productions 
littéraires (écrites ou orales), des pratiques de la littérature (de lecture, 
d’écriture et d’oralité) et des connaissances littéraires enseignées en 
classe de français.
Pour comprendre la littérature en tant qu’objet enseigné, nous avons 
choisi de l’étudier en tenant compte du rapport de l’enseignant à l’objet 
enseigné. Ainsi, pour étudier les liens entre les conceptions qu’ont les 
enseignants de la littérature et leurs pratiques déclarées, nous analysons 
leur rapport à la littérature. Cette notion de « rapport à » est développée 
dans la continuité des travaux sur le rapport au savoir (Charlot, Bau-
tier & Rochex, 1992), le rapport à l’écriture (Barré De Miniac, 2000), 
le rapport à l’écrit (Blaser, 2007, 2009 ; Chartrand & Blaser, 2008), le 
rapport à la culture (Falardeau & Simard, 2011) et le rapport à la lec-
ture littéraire (Émery-Bruneau, 2010, 2011, 2012). Nous déinissons le 
rapport à la littérature (désormais RL) comme l’ensemble diversiié de 
relations dynamiques d’un sujet avec les productions littéraires et les 
pratiques de la littérature. L’analyse du RL se centre à la fois sur l’objet 
(textes littéraires, savoirs littéraires, etc.) et sur le sujet (conceptions et 
pratiques de la littérature, lesquelles se construisent et se transforment 
dans chaque activité de production ou de réception de textes littéraires).
Puisque nous étudions le RL d’enseignants, notre modèle est orga-
nisé en deux plans : le plan personnel et le plan didactique (Émery- 
Bruneau, 2010). Le plan personnel est la façon dont un sujet pratique ou 
donne sens à la littérature alors que le plan didactique est la façon dont 
l’enseignant interprète le RL des élèves et la façon dont il entend le 
transformer en décomposant l’objet « littérature » en éléments ensei-
gnables. Sur la base de nos travaux antérieurs, chacun de ces deux 
plans est composé des dimensions subjective, sociale, épistémique et 
praxéologique, lesquelles se déplient en plusieurs aspects 2 qui s’inter-
connectent, s’imbriquent, se complètent et sont (inter)actifs. Précisons 
qu’en continuité de nos travaux sur le rapport à la lecture littéraire 
(Émery-Bruneau, 2010, 2011, 2012), centrés sur une des pratiques de 
la littérature, soit la lecture littéraire, le RL est composé de ces mêmes 
 2. Ceux-ci sont présentés dans la deuxième partie du texte où nous décrivons la 
méthodologie, et sont déinis dans les tableaux en annexes.
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quatre dimensions, lesquelles ont toutefois été redéinies de façon à 
pouvoir analyser l’ensemble des pratiques de la littérature (non seule-
ment la lecture, mais aussi les pratiques d’écriture et d’oralité) et des 
productions littéraires qui s’y rattachent. Par exemple, la dimension 
praxéologique du plan personnel du RL concerne « les pratiques de 
la littérature, les activités concrètes de lecture, d’écriture ou d’oral (à 
dimension créative, analytique ou appréciative) qui orientent les pra-
tiques ou les rélexions du sujet à l’égard de la littérature. » Présentées 
dans la grille d’analyse de contenu en annexe, les composantes de cette 
dimension sont : types de production ou objet de réception (quoi ?) ; 
lieux de production ou de réception (où ?) ; contextes de production ou 
de réception (quand ?) ; objectifs de production ou de réception (pour-
quoi ?) ; modes de production ou de réception (comment ?) ; temps et 
fréquence de production ou de réception (combien ?) ; moyens didac-
tiques ou pédagogiques mis en œuvre par exemple, par les enseignants 
préuniversitaires, dans les pratiques de littérature. Nous l’avons dit, 
cette déinition a été développée à partir de nos travaux précédents sur 
la lecture littéraire (Émery-Bruneau, 2010) où la dimension praxéo-
logique du plan personnel du rapport à la lecture littéraire concerne 
les pratiques de lecture littéraire, c’est-à-dire les activités concrètes qui 
orientent la pratique ou la rélexion du sujet-lecteur. Les composantes 
de cette dimension du rapport à la lecture littéraire, moins englobantes 
que celles du RL, sont strictement tournées vers la réception du sujet-
lecteur : types de textes lus ; lieux de lecture ; contexte de lecture ; objec-
tifs de lecture ; réception du texte et construction du texte singulier ; 
temps et fréquence de lecture ; moyens didactiques ou pédagogiques mis 
en œuvre dans les activités de lecture. Voilà comment les dimensions du 
rapport à la littérature (RL) et leurs composantes ont été déinies par 
l’équipe de RELIT et en quoi elles se distinguent de celles du rapport à 
la lecture littéraire.
2. Méthodologie
Issue des travaux menés dans le cadre de RELIT, notre étude vise ici à 
décrire les conceptions et les pratiques déclarées menées sous l’appella-
tion « enseignement de la littérature » en classe de français au secondaire 
québécois pour comprendre les effets du RL sur la façon dont cet objet 
est enseigné. Les objectifs spéciiques de la phase 1 de cette recherche, 
et dont cette contribution fait l’objet, sont les suivants : 1) décrire le 
RL d’enseignants de français du secondaire ; 2) décrire leurs pratiques 
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déclarées, menées sous l’appellation « enseignement de la littérature » ; 
3) analyser les relations entre leur RL et leurs pratiques déclarées.
Cette recherche descriptive de type qualitatif se situe au carrefour 
de courants de recherche en didactique du français croisant l’analyse du 
RL d’enseignants de français et la description d’un objet enseigné (litté-
rature). Pour atteindre nos objectifs, nous avons suivi dix enseignants de 
français du secondaire (n = 10) participant sur une base volontaire, dont 
quatre enseignent au 1er cycle 3 (Julie, Sébastien, Sophie, Guylaine) et 
six enseignent au 2e cycle 4 (Stéphanie, Fabrice, Sonia, Cindy, Monique, 
Gilles). Différentes variables les distinguent, dont leur formation ini-
tiale, leurs expériences, leur âge et leur contexte d’enseignement.
Pour comprendre le RL de ces enseignants, un entretien individuel 
semi-dirigé (d’une durée de 75 minutes) a permis de recueillir leurs 
conceptions de la littérature et de son enseignement. L’entretien les ame-
nait de surcroit à décrire leurs pratiques, à verbaliser leurs intentions 
didactiques orientant leurs séquences d’enseignement de la littérature et 
à expliquer la place et le rôle qu’occupent ces séquences d’enseignement 
dans leur planiication annuelle. Le guide d’entretien était composé de 
six questions ouvertes 5 et de quelques sous-questions auxquelles recou-
rait la chercheuse si l’enseignant demandait des précisions, était à court 
d’exemples ou ne répondait pas directement à la question, entre autres.
Transcrits sous forme de verbatim, les entretiens ont fait l’objet d’une 
analyse de contenu (L’Écuyer, 1990) avec une grille d’analyse conçue 
à partir du cadre théorique du RL. Sous les deux plans et les quatre 
dimensions du RL, 46 catégories ont été utilisées pour coder les énoncés 
des entretiens (voir tableaux en annexe). Comme nous l’avons expliqué 
plus haut avec l’exemple de la dimension praxéologique, la plupart de 
ces 46 catégories ont été formulées à partir de nos travaux antérieurs 
 3. Le 1er cycle comprend les 1re et 2e secondaires. Les élèves sont généralement 
âgés de 12 à 14 ans.
 4. Le 2e cycle comprend les 3e, 4e et 5e secondaires. Les élèves sont générale-
ment âgés de 14 à 17 ans.
 5. Par exemple : « Pourriez-vous me parler de littérature et me dire ce que vous 
entendez par “littérature” ? » (question 1) ; « Pourriez-vous me décrire des 
cours ou des ensembles de cours de votre planiication annuelle qui portent 
sur la littérature et qui sont représentatifs de votre façon de l’enseigner dans 
votre classe de français ? » (question 3) ; « Pour quelle raison croyez-vous 
qu’il soit pertinent d’enseigner la littérature en classe de français au secon-
daire ? Qu’en pensent les élèves, à votre avis ? » (question 5).
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sur le rapport à la lecture littéraire (Émery-Bruneau, 2010, 2011, 2012), 
mais elles ont toutes été redéinies de façon à y inclure l’ensemble des 
pratiques de la littérature, c’est-à-dire non seulement celles de la lec-
ture littéraire, mais aussi celles de l’écriture et de l’oralité. Au cours de 
la première analyse des entretiens, des catégories émergentes 6 se sont 
ajoutées aux catégories préétablies. Une deuxième analyse a donc été 
réalisée sur l’ensemble des données ain de nous assurer que tous les 
énoncés iguraient à l’intérieur des catégories appropriées. C’est lors de 
la deuxième analyse qu’un accord intercodeurs a été réalisé : le pour-
centage d’accord pour le découpage des énoncés et leur codiication 
s’élevait à 90 %. Une troisième et dernière vériication des données a 
inalement permis de valider l’analyse de contenu.
3. Conceptions et pratiques déclarées : les tendances 
émergentes
Comme les données recueillies lors des entretiens semi-dirigés sont 
nombreuses, nous avons choisi de n’en présenter qu’une partie, repré-
sentative de l’ensemble. Il s’agit des catégories qui ont trouvé le plus 
grand nombre d’énoncés et qui permettent de saisir davantage les 
conceptions des sujets. Nous rendons compte des résultats de six caté-
gories, appartenant à trois des quatre dimensions du RL :
—  représentations de la littérature et critères de littérarité (dimen-
sion subjective) ;
—  types de production ou objets de réception de la littérature (di-
mension praxéologique), ce qui, dans les données recueillies, 
renvoie surtout aux œuvres enseignées ;
—  inalités ou objectifs de production ou de réception de la littéra-
ture (dimension praxéologique) ;
 6. Voici les huit catégories qui ont émergé lors de la première analyse, qui 
ont été ajoutées aux catégories préétablies et qui ont été utilisées lors de la 
deuxième analyse de contenu : Critères de littérarité des textes (PPDSu-6) ; 
Critères de sélection ou valeur symbolique des savoirs (PPDE-5) ; Rôle 
des enseignants préuniversitaires (PPDSo-4) ; Rôle de la formation initiale 
(PPDSo-5) ; Rôle de la formation continue (PPDSo-6) ; Critères des élèves 
quant à la littérarité des textes (PDDSu-6) ; Critères de sélection ou valeur 
symbolique des savoirs des élèves (PDDE-5) ; Rôle des enseignants du pri-
maire ou du secondaire (PPDSo-4).
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—  rôle de la littérature dans le développement des savoirs (dimen-
sion épistémique).
L’analyse de ces aspects et des interactions entre les dimensions du 
RL des sujets est présentée et discutée dans les quatre sous-sections qui 
suivent.
3.1. Des conceptions de la littérature marquées par les pratiques 
de littérature et par la formation initiale
Les réponses à la première question posée ain de faire émerger les 
conceptions de la littérature ont fait ressortir une vision dichotomique 
de la littérature qui domine chez 7 des 10 enseignants interrogés. Ces 
derniers partagent la littérature en deux types : la « grande littérature » 
et la « petite littérature », classement qui rappelle le modèle sociolo-
gique de la littérature (Bourdieu, 1992) où le champ littéraire est com-
posé des sphères de production restreinte et large. Ainsi déinissent-ils 
la « grande littérature » comme les canons littéraires (Fabrice, Julie et 
Sophie) au sens de classiques de la littérature, textes nécessitant une 
rélexion (Guylaine) et un travail intellectuel du lecteur et permettant 
de voir le monde dans une perspective différente (Cindy) de celle à la-
quelle le lecteur est habitué. En opposition à la « grande littérature », la 
« petite littérature » est, pour eux, celle qui divertit et qui permet de se 
détendre (Cindy et Guylaine), qui exige peu ou pas d’efforts intellec-
tuels, qui demeure supericielle (Guylaine, Stéphanie, Sonia, Cindy). Par 
exemple, Stéphanie compare la « grande littérature » à des vêtements 
de haute couture, indémodables, et à de la ine gastronomie, et la « petite 
littérature » à du fastfood. Les œuvres inscrites dans le champ de pro- 
duction large manqueraient donc de substance selon la majorité des en-
seignants interrogés, bien qu’on en retrouve dans les corpus enseignés, 
comme nous le verrons.
Lorsqu’il leur a été demandé de préciser leurs conceptions en nom-
mant des critères 7 pour les expliciter, nous avons constaté que leur vision 
est inluencée par leurs pratiques de la littérature et par leur formation en 
études littéraires. Voici différents exemples. Un enseignant en insertion 
 7. Il s’agit de critères de littérarité que les sujets ont mentionnés sans forcément 
recourir au métalangage littéraire. Lors du traitement des données, leur propos 
ont été analysés à l’aide du classement de Dufays, Lisse et Meurée (2009). 
Les catégories de ces critères — internes et externes — sont décrits dans la 
section 1, qui présente les principaux éléments de notre cadre théorique.
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professionnelle (Sébastien), qui se dit aussi non lecteur, pense que tous 
les textes écrits dans le but de divertir peuvent être considérés comme 
littéraires : ses critères de littérarité sont peu nombreux et semblent sur-
tout tournés vers la réception affective. Ayant un propos plus précis, 
Sophie afirme que pour être considérés comme littéraires, les textes 
doivent absolument émouvoir le lecteur, par exemple, en lui permettant 
de vivre une catharsis, d’être confronté à une nouvelle vision du monde 
ou de vivre des émotions fortes (pleurer, être en colère, etc.) : ses cri-
tères de littérarité intègrent surtout la réception affective et l’intention 
de l’auteur. Précisons que Sophie, en plus d’avoir récemment complété 
un certiicat en création littéraire, écrit de la poésie tous les jours depuis 
plusieurs années et performe dans des joutes de slam depuis au moins 
six ans : son RL est sans doute marqué par ses pratiques d’écriture créa-
tive et de performances slamées où les émotions sont au cœur de la 
joute. Gilles, un enseignant âgé de 60 ans et diplômé en études litté-
raires, se décrit comme un « très grand lecteur [ayant] lu des milliers 
de livres, un homme sensible, facilement ému, voire ébranlé à la lec-
ture d’une œuvre ». Pour lui, la littérature est une véritable expérience 
« humaine » (pour mieux se comprendre), « philosophique » (pour mieux 
comprendre le monde) et « physique » (tous ses sens sont convoqués dans 
l’expérience littéraire). Ces trois enseignants se sont surtout appuyés 
sur des critères externes pour déinir la littérature : la réception affective 
du lecteur et l’intention de l’auteur.
Par ailleurs, la littérature est aussi vue comme un objet esthétique, 
lequel est manifestement un texte écrit reconnu. Cinq enseignants par-
tageant cette conception (Julie, Stéphanie, Cindy, Sonia, Fabrice) disent 
que la littérature est constituée d’auteurs reconnus dont les œuvres ren-
contrent deux critères de littérarité : 1) l’esthétisme, décrit notamment 
comme une « exploration des limites du langage, des jeux de séman-
tique, des associations insolites » (Fabrice) ; 2) la vision du monde de 
l’auteur, caractérisée par « un style lui permettant de traiter un sujet 
sous un angle original » (Cindy). Pour ces cinq enseignants, la littérarité 
renvoie principalement aux critères internes, dont le style, ainsi qu’à 
des critères externes, parmi lesquels on retrouve la vision du monde et 
de l’auteur, et la reconnaissance de l’institution littéraire.
Deux grandes tendances s’observent : d’une part, ceux qui voient la 
littérature comme une expérience surtout affective (Sébastien, Sophie, 
Gilles), marquée d’émotions et de compréhension de soi, d’autre part, 
ceux qui la voient comme un ensoi objectif (Fabrice, Cindy, Julie, Sté-
phanie, Sonia), marqué d’un travail sur la langue, d’une histoire et d’une 
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vision du monde, et étudié pour construire des connaissances. En outre, 
nos observations font ressortir un lien étroit entre la formation reçue et 
les conceptions de la littérature : les enseignants ayant reçu une forma-
tion plus élaborée en études littéraires 8 (Fabrice, Sonia, Gilles, Sophie) 
ont donné beaucoup plus d’exemples de leurs pratiques de littérature, 
ont convoqué plus de critères pour déinir la littérature et semblent en 
avoir une vision plus complexe.
3.2. Œuvres enseignées : choix afectifs et contraintes matérielles
Pendant l’entretien, les enseignants ont été invités à nommer les œuvres 
qu’ils mettent à l’étude. Nous les avons aussi amenés à parler de la 
façon dont ils introduisent celles-ci dans leur planiication de cours. 
Nos résultats vont dans le même sens que ceux de Dezutter (2007) qui 
notait une très grande diversité dans la sélection des corpus de lec-
ture des élèves, car pour les 10 enseignants de notre étude, 74 titres et 
69 auteurs différents ont été nommés. Les auteurs français (32 occur-
rences) et québécois (20 occurrences) ont la cote, suivis par les auteurs 
américains traduits (8 occurrences). De cette grande diversité ressortent 
néanmoins trois tendances.
La première tendance porte sur la préséance du genre romanesque. 
Très peu de pièces de théâtre sont travaillées 9 et aucun recueil de poésie 
n’est à l’étude. Bien que les enseignants soient contraints d’enseigner 
cinq œuvres littéraires par année et que la majorité doive être à domi-
nante narrative, leur choix du sous-genre romanesque 10 se base plus sur 
leurs intérêts personnels ou choix didactiques que sur les prescriptions. 
Par exemple, le roman policier, pourtant proposé pour la 2e secondaire, 
est enseigné par des enseignants de 5e secondaire qui considèrent que 
les élèves seront plus mûrs pour être plongés dans cet univers plutôt noir 
et terriiant.
 8. Ce qui veut dire que leur programme de formation en enseignement était 
composé d’une trentaine de crédits en études littéraires ou qu’ils ont com-
plété une formation en lettres.
 9. Le théâtre est prescrit au programme de la 4e secondaire (et l’était aussi dans 
les programmes de 1995 et de 1980). Il s’agit toutefois de la seule des cinq 
années scolaires où nous n’avons pas pu interroger d’enseignants, faute de 
volontaires.
 10. Par exemple, le roman historique, policier, d’aventures ou fantastique.
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La deuxième tendance met en lumière des distinctions nettes entre 
les 1er et 2e cycles. La majorité des œuvres à l’étude au 1er cycle relève de 
la littérature de jeunesse, surtout d’origine québécoise. Au 2e cycle, les 
corpus sont partagés entre des classiques de la littérature et des œuvres 
contemporaines appartenant à la sphère de production large (Bourdieu, 
1992). Ces choix vont dans le même sens que les inalités de l’ensei-
gnement des textes littéraires qu’ils privilégient (et qui fait l’objet de la 
partie suivante). Au 1er cycle, les enseignants mettent surtout l’accent 
sur le gout de lire et sur le développement de l’identité personnelle et 
de lecteur des élèves. Ils travaillent surtout la compréhension en lec-
ture à partir de textes proches de la culture première des élèves. Au 
2e cycle, des questions plus complexes, souvent d’ordre philosophique 
ou social, sont creusées à l’aide des œuvres proposées, et les ensei-
gnants travaillent par la même occasion l’argumentation, objet au cœur 
de l’examen certiicatif ministériel.
La troisième tendance fait ressortir deux critères pour choisir des 
œuvres : le premier concerne des textes ou des auteurs que les ensei-
gnants affectionnent particulièrement et qu’ils veulent faire connaitre 
et le deuxième concerne les contraintes matérielles (travailler avec des 
séries-classes achetées par l’école). Cette tendance était aussi apparue 
dans l’enquête de Dezutter (2007). Pour le premier critère, au moins 
quatre enseignants afirment préférer enseigner des œuvres qu’ils aiment, 
car ils peuvent alors transmettre leur passion et espèrent ainsi motiver 
leurs élèves. Pour le deuxième critère, comme les enseignants des écoles 
publiques sont contraints par la loi sur l’instruction publique qui n’au-
torise pas les enseignants à imposer l’achat de livres par les parents, 
leur institution achète des séries de livres (par exemple 30 copies de 
L’Étranger) et les élèves les lisent en classe 11. Les séries étant en nombre 
limité et insufisant pour couvrir les exigences du programme, la très 
grande majorité des enseignants propose des œuvres au choix, les-
quelles ne sont pas travaillées en classe, mais font tout de même l’objet 
d’une évaluation. D’ailleurs, tous les enseignants afirment rattacher 
systématiquement au moins une activité d’évaluation à chaque œuvre 
du corpus (examen de compréhension de lecture, production d’un ré-
sumé ou d’une analyse littéraire, etc.), même si les œuvres n’ont pas 
 11. Leurs fonds étant limités, les écoles ne peuvent ni renouveler les séries-
classes tous les ans ni acheter au moins cinq titres différents pour couvrir 
une année scolaire (à moins de ne pas acheter 30 copies du même titre, mais 
plutôt six copies de cinq titres différents).
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fait l’objet d’activités d’enseignement et d’apprentissage en classe. Ces 
contraintes matérielles entrainent au moins deux problèmes : 1) les en- 
seignants peinent à respecter les prescriptions ; 2) ils ne se trouvent 
pas dans des conditions qui leur permettent de travailler les œuvres 
intégrales comme le recommandent les recherches en didactique de la 
littérature depuis plus de 20 ans (Biard & Denis, 1993 ; Veck, 1998 ; 
Langlade, 2002).
3.3. Finalités de l’enseignement de la littérature : tensions entre 
les cycles, les classes régulières et les programmes d’élite
Les conceptions qu’ont les enseignants de la littérature (dimension sub-
jective du plan personnel du RL) se traduisent dans les corpus et les ina-
lités de son enseignement (dimension praxéologique du plan didactique 
du RL). Une division très claire apparait entre les inalités poursuivies 
au 1er cycle, plutôt d’ordre psychoaffectif, et celles du 2e cycle, plutôt 
d’ordre esthétique, culturel et philosophique (Simard, 1997a). Tous les 
enseignants du 1er cycle disent enseigner la littérature davantage dans 
le but de leur faire aimer la lecture et de développer leur compétence 
en lecture ; les enseignants du 2e cycle désirent surtout développer le 
bagage culturel de leurs élèves ou les amener à réléchir sur le monde. 
Cet important clivage entre les choix pédagogiques et didactiques des 
enseignants du 1er et du 2e cycle n’est pas sans rappeler les travaux de 
De Beaudrap (2004) où, dans son étude sur les représentations de la 
littérature et de son enseignement menée auprès de 600 professeurs sta-
giaires, une tension très forte apparait à l’égard de leur identité profes-
sionnelle : l’enseignant du collège (équivalent au 1er cycle québécois) se 
considère comme un enseignant de français ; l’enseignant du lycée (équi-
valent à la in du secondaire québécois) se considère plutôt comme un 
« prof de lettres ». Serait-ce que l’enseignement de la littérature n’aurait 
pas sa place au 1er cycle puisque les apprentissages essentiels (savoir-
lire, savoir-écrire) n’y seraient pas encore maitrisés ? Les enseignants 
interrogés ont afirmé que le principal déi, surtout au 1er cycle, est celui 
de développer des compétences en lecture et en écriture, car leurs élèves 
sont encore en train de les construire. Par exemple, Sophie afirme pour-
suivre des objectifs différents entre les classes régulières et celles d’un 
programme d’élite, le Programme d’éducation internationale (PÉI), 
car « au régulier, il y en a ça leur prend deux minutes pour lire une page, 
alors ils inissent la page et ils ne se souviennent pas de ce qu’ils ont 
lu à la page précédente ». Les enseignants composent avec la réalité 
de leur classe, souvent marquée d’une hétérogénéité sociale, culturelle 
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et cognitive, particulièrement dans les classes du régulier, bien plus 
nombreuses que celles des programmes d’élite. Pour les enseignants, 
l’enjeu majeur est de développer des compétences à lire et de tenter, à 
travers cet objectif, de donner le gout de lire à leurs élèves, ce qui res-
sort de façon prononcée au 1er cycle.
Cette tension entre les deux cycles apparait également dans les 
modes de lecture littéraire 12 privilégiés. Notre analyse fait ressortir 
qu’au 1er cycle, l’enseignement de la « littérature » se concentre sur des 
activités de réception centrées sur un mode de lecture littéraire partici-
pative (on demande aux élèves de partager leurs réactions, d’expliquer 
en quoi ils s’identiient au protagoniste, etc.). Au 2e cycle, les activités 
de réception tendent vers une lecture littéraire plus distanciée en privi-
légiant une lecture critique. Il semble donc qu’au 1er cycle, la littérature 
soit moins utilisée comme objet d’apprentissage que comme objet de 
plaisir et de découverte de soi, alors qu’au 2e cycle, on chercherait à 
lui donner plus d’espace pour développer des habiletés d’analyse et de 
rélexion critique. Rien ne semble avoir changé depuis plus de 45 ans :
[…] aujourd’hui comme hier, indépendamment de tous les essais de 
rénovation pédagogique, la part du littéraire va croissant au fur et à 
mesure qu’on avance dans la scolarité. Aux cycles inférieurs prime 
l’étude de la langue tandis qu’aux cycles supérieurs l’étude du littéraire 
l’emporte. (Simard, 1997b, p. 206)
Nos résultats conirment qu’on enseignerait moins la littérature en tant 
qu’objet que le savoir-lire et le savoir-écrire, compétences langagières 
développées avec des textes littéraires ou non littéraires.
3.4. Rôle de la littérature dans le développement des savoirs : 
développer des compétences langagières et culturelles
Que peut-on apprendre avec la littérature ? Pour 8 des 10 enseignants, 
la principale fonction épistémique de la littérature est le développe-
ment des compétences langagières décrit sous trois angles. Le pre-
mier concerne les compétences en lecture, c’est-à-dire travailler des 
stratégies de lecture (surtout au 1er cycle) ain de boniier la compré-
hension et les interprétations (surtout au 2e cycle), soit comme support 
 12. Selon Dufays (2006), trois modes de lecture littéraire coexistent : la partici-
pation (lecture plus affective), la distanciation (lecture plus intellectualisée) 
et l’oscillation entre la participation et la distanciation.
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pour travailler l’écriture, par exemple en analysant les caractéristiques 
d’un genre ain de le faire produire dans une activité d’écriture créa-
tive, soit comme support pour faire produire des analyses littéraires pour 
travailler l’argumentation (surtout en 5e secondaire, soit à la in du 2e 
cycle). Le deuxième repose sur l’idée de développer une meilleure com- 
préhension de la langue, par l’étude du vocabulaire recherché et les 
structures de phrases modèles. Le troisième, évoqué pour le 2e cycle, 
renvoie à la formation de l’esprit critique par les représentations du 
monde qu’offrent les œuvres et qui poussent à réléchir sur la vie ou 
à connaitre et comprendre des réalités culturelles ou sociohistoriques.
Les deux premiers angles, dominants, sont motivés par les prescrip-
tions où, au moins depuis le programme de 1995, on demande notam-
ment d’enseigner les stratégies de lecture au 1er cycle, choix porté par 
le courant de la psychologie cognitive de l’enseignement de la lecture 
(Giasson, 1990), très populaire dans les années 1990, et la produc-
tion d’un texte d’opinion argumenté à la in du 2e cycle, ain que les 
élèves réussissent l’épreuve d’écriture de certiication nationale du se- 
condaire. La littérature devient donc un outil pour exempliier un objet 
prescrit par les programmes (stratégies de lecture, texte argumentatif, 
grammaire). Le troisième angle semble évoquer les principes guidant 
les derniers programmes dans lesquels on insiste pour que les élèves 
« multiplie[nt] et diversiie[nt] les expériences culturelles ain de se 
constituer de nouveaux repères pour comprendre le monde » (MÉLS, 
2009, p. 3).
Il est clair qu’avec les programmes chargés et imprécis, et les classes 
hétérogènes du régulier, les choix sont priorisés en fonction des connais-
sances et des compétences des enseignants, des évaluations certiicatives 
nationales ou régionales, du matériel disponible et des compétences des 
élèves. Entre les classes plutôt homogènes du PÉI et les classes hété-
rogènes du régulier, les enseignants planiient leurs séquences d’en-
seignement dans un système à deux vitesses où, dans les classes trop 
nombreuses du régulier, souvent composées d’élèves plus faibles, on 
priorise l’enseignement de la grammaire et le travail sur les stratégies 
de lecture comme l’ont montré Chartrand et Lord (2013). En revanche, 
au PÉI (et autres ilières d’élite) s’ajoute un deuxième programme à 
celui du MÉLS, dans lequel on prescrit d’enseigner l’histoire de la lit-
térature, en ciblant des courants littéraires à étudier pour chaque année 
du secondaire. Les didacticiens de la littérature défendent l’idée, sou-
vent idéaliste, que si les enseignants étaient formés pour construire 
des séquences d’enseignement organisées autour d’œuvres intégrales 
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où les caractéristiques génériques et culturelles seraient étudiées, et si 
ces séquences s’articulaient étroitement au travail sur la langue et sur la 
littérature, la littérature serait peut-être moins instrumentalisée et plus 
enseignée en tant qu’objet (Biard & Denis, 1993 ; Dufays, 2006 ; Lan-
glade, 2002 ; Legros, 2000 ; Veck, 1998). Or, la réalité de l’enseigne-
ment en classe de français est qu’on y travaille surtout le savoir-lire 
et savoir-écrire, comme le rappelle Sophie : « Je réalise que quand je 
cherche des séquences en enseignement de la littérature, je ne pense 
qu’au [PÉI]. J’ai l’impression que, dans mon groupe de régulier, on en 
fait beaucoup moins sinon presque pas du tout ».
4. Conclusion
Si les analyses descriptives n’apportent pas de résultats fulgurants ni 
même très étonnants, elles présentent néanmoins souvent l’intérêt d’é-
tayer des observations, des intuitions, des idées reçues, même quand 
elles portent sur des échantillons très limités. Tel est l’objectif de notre 
contribution, et plus largement de RELIT. L’analyse a fait ressortir des 
différences entre les pratiques d’enseignement aux deux cycles du se-
condaire, autant à propos du choix des corpus enseignés que des inali- 
tés d’enseignement de la littérature. Elle permet de dégager des conclu-
sions qui font écho à d’autres recherches sur l’enseignement des textes 
littéraires (De Beaudrap, 2004 ; Dezutter, 2007), en plus de mettre en 
lumière des facteurs structurant le RL d’enseignants de français. Nous 
conirmons ainsi les tendances dégagées par ces recherches, en plus 
d’identiier trois autres facteurs qui inluencent clairement les concep-
tions des enseignants et le rôle qu’ils donnent à la littérature dans le 
développement des savoirs : les pratiques personnelles de la littérature, 
la formation initiale et le contexte d’enseignement.
Plus les enseignants multiplient leurs pratiques de la littérature (par 
exemple, Sophie écrit de la poésie au quotidien depuis des années, Gilles 
lit plusieurs œuvres par semaine), plus ils ont une conception complexe 
de la littérature. En outre, notre analyse montre que la formation initiale 
a un impact important sur leurs conceptions et pratiques de la littérature : 
on voit un rapport étroit entre le temps d’études (nombre de crédits en 
études littéraires) et le type d’études (formation initiale en études litté-
raires ou études supérieures menant à un diplôme de maitrise) et leur 
RL. Il ressort que moins les sujets ont reçu une formation littéraire éla-
borée (notamment Sébastien et Julie), moins ils convoquent de critères 
pour décrire la littérature et moins ils ont des pratiques de littérature dans 
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le plan personnel de leur RL ; plus leur formation semble spécialisée 
(Fabrice, Sonia, Sophie, Gilles), plus ils ont de pratiques personnelles 
de littérature et plus ils se rapprochent d’une conception systémique 
de la littérature. Par ailleurs, fait troublant, aucun sujet de l’étude n’a 
afirmé avoir bénéicié de formation continue en didactique du fran-
çais, mais ils sont nombreux à avoir exprimé le besoin d’en recevoir 
ain de se sentir plus compétents, constante observée dans la recherche 
ÉLEF (Chartrand & Lord, 2013). Il faut dire que la formation continue 
des enseignants au Québec n’est pas obligatoire et qu’elle est très limitée 
en raison du manque de inancement des écoles et des commissions sco-
laires : la formation continue est donc laissée à la volonté et souvent 
aux frais des enseignants.
De plus, l’analyse montre à quel point les conditions matérielles, 
sociales et scolaires du travail enseignant ont des effets sur leurs pra-
tiques. Les didacticiens de la littérature proposent que les enseignants 
mettent en place des séquences didactiques organisées autour d’une 
œuvre littéraire intégrale, mais, sans une politique d’accès aux livres, 
les enseignants doivent composer avec les œuvres disponibles dans 
l’école, tenir compte des compétences langagières de leurs élèves et 
des déis qui s’y rattachent, selon qu’ils enseignent dans des milieux 
privilégiés ou populaires.
Autre constante, chaque œuvre littéraire devant être lue par les 
élèves fait l’objet d’une évaluation, quand bien même elle n’a pas été 
travaillée en classe ; les enseignants disent évaluer systématiquement 
la lecture des œuvres littéraires de leurs élèves. Les systèmes scolaires 
sont de plus en plus centrés sur l’évaluation des apprentissages (Fourez, 
2003), reléguant au second rang les conditions d’apprentissage et la 
formation des enseignants. Ces derniers sont obsédés par les évalua-
tions qui orientent de plus en plus les savoirs enseignés (tous les ensei-
gnants de 5e secondaire travaillent le texte d’opinion, certains même 
l’intègrent dans leur séquence d’enseignement de la littérature, car 
l’épreuve ministérielle de in de secondaire concerne ce genre).
Enin, on peut se poser la question suivante : les auteurs des pro-
grammes et les didacticiens de la littérature ont-ils tous pleinement 
conscience des conditions concrètes d’exercice du travail d’enseignant 
dans des systèmes scolaires de plus en plus stratiiés socialement et 
culturellement, inégalement pourvus matériellement et en partie dévoyés 
par l’obligation de résultat (Mauduit, 2003) ? Nous avons cherché à 
relever — au moins partiellement — ce déi en montrant le lien entre 
conditions d’exercice du travail et conceptions et pratiques déclarées 
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d’enseignement de la littérature. Cependant, cet article présente cer-
taines limites, notamment à l’égard des pratiques enseignantes effec-
tives. Celles-ci seront d’ailleurs l’objet d’une prochaine contribution 
(phase II de RELIT) qui nous permettra de mieux décrire les effets du 
RL sur les pratiques effectives pour comprendre ce qui s’enseigne sous 
l’appellation « littérature ».
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Tableau 1. – Grille d’analyse du plan personnel 
du rapport à la littérature (RL).












PPDE-1 : Nature 
des savoirs / savoir-
faire convoqués 
PPDSo-1 : Rôle des 
autres et réseaux 
littéraires de 
socialisation 
PPDP-1 : Types 
de production ou 





PPDE-2 : Rôle des 
savoirs / savoir-faire 
en littérature
PPDSo-2 : Rôle de 
la littérature dans 
les interactions 
sociales
PPDP-2 : Lieux de 









PPDSo-3 : Rôle de 
l’école en littérature
PPDP-3 : Contexte 
de production ou de 
réception (quand ?)
PPDSu-4 : Aspects 
axiologiques de la 
littérature
PPDE-4 : Rôle de 
la littérature dans le 
développement des 
savoirs / savoir-faire
PPDSo-4 : Rôle 
des enseignants 
préuniversitaires
PPDP-4 : Finalités 




PPDSu-5 : Aspects 
psychoaffectifs de 
la littérature
PPDE-5 : Critères 
de sélection ou 
valeur symbo-
lique des savoirs /
savoir-faire
PPDSo-5 : Rôle de 
la formation initiale 
PPDP-5 : Mode 
de production 
ou de réception 
(comment ?)
PPDSu-6 : Critères 
de littérarité des 
textes
 PPDSo-6 : Rôle 
de la formation 
continue
PPDP-6 : 
Temps et fréquence 
de production 
ou de réception 
(combien ?)
PPDP-7 : Moyens 
didactiques ou 
pédagogiques
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Tableau 2. – Grille d’analyse du plan didactique 
du rapport à la littérature (RL).











la littérature des 
élèves
PDDE-1 : Nature 
des savoirs / savoir-
faire convoqués en 
classe
PDDSo-1 : 
Rôle des autres et 
réseaux littéraires 
des élèves 
PDDP-1 : Types 
de production des 






PDDE-2 : Rôle des 
savoirs / savoir-faire 
en littérature en 
classe
PDDSo-2 : Rôle de 
la littérature dans 
les interactions 
sociales des élèves
PDDP-2 : Lieux de 
production ou de 








savoirs / savoir-faire 
des élèves
PDDSo-3 : Rôle de 
l’école en littérature 
pour les élèves
PDDP-3 : Contexte 
de production ou de 
réception des élèves 
(quand ?)
PDDSu-4 : Aspects 
axiologiques des 
élèves par rapport à 
la littérature
PDDE-4 : Rôle de 
la littérature dans le 
développement des 
savoirs / savoir-faire 
des élèves
PDDSo-4 : Rôle 
des enseignants 
du primaire ou du 
secondaire
PDDP-4 : Finalités 
ou objectifs de 
production ou de 
réception des élèves 
(pourquoi ?)
PDDSu-5 : Aspects 
psychoaffectifs des 
élèves par rapport à 
la littérature
PDDE-5 : Critères 
de sélection ou 
valeur symbolique 
des savoirs / savoir-
faire des élèves
PDDP-5 : Mode de 
production ou de 
réception des élèves 
(comment ?)
PDDSu-6 : Critères 
des élèves quant 
à la littérarité des 
textes 
  PDDP-6 : 
Temps et fréquence 
de production ou de 
réception des élèves 
(combien ?)
PDDP-7 : Moyens 
didactiques ou 
pédagogiques
